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STRESZCZENIE
Reforma systemu oświaty w Polsce, realizowa-
na od 1991 roku, a znacznie zintensyfikowana 
po roku 1998, koncentruje się nie tylko wokół 
zmian strukturalnych (m.in. wprowadzenie gim-
nazjum), lecz dotyczy głębokich przekształceń 
programowych, podporządkowanych nowej te-
leologii edukacyjnej (Lewowicki, 1990, 1992). 
Ministerstwo deklaruje nowe pojmowanie celu 
kształcenia jako stymulowanie umiejętności 
sprzyjających twórczemu rozumieniu procesu 
uczenia się. 
Badaniom poddano prymusów gimna-
zjalnych, a więc osoby, co do których można 
zakładać, że pojmują i realizują proces uczenia 
się w sposób najwyżej gratyfikowany przez na-
uczycieli. Uzyskane rezultaty wskazują, iż gim-
nazjum, „szkoła nowej filozofii kształcenia”, 
nie wywiązuje się z obowiązku nauczenia, jak 
się uczyć. W dyskusji zawarto próbę własnego 
wyjaśnienia rozbieżności pomiędzy postulatami 
a praktyką edukacyjną. 
WPROWADZENIE
Reforma systemu oświaty w Polsce, realizowa‑
na od 1991 roku, a znacznie zintensyfikowana 
po roku 1998, koncentruje się nie tylko wokół 
zmian strukturalnych (m.in. wprowadzenie 
gimnazjum), lecz dotyczy głębokich przekształ‑
ceń programowych, podporządkowanych no‑
wej teleologii edukacyjnej (Lewowicki, 1992). 
W miejsce dotychczasowego pojmowania celu 
edukacji jako gromadzenia gotowej wiedzy aż 
„do granic pojemności umysłów” (Rickover, 
1958), postuluje się „nabywanie umiejętności 
planowania, organizowania i oceniania własnej 
nauki przez ucznia” (Biblioteczka Reformy, 
1999, s. 11). Szczególnie w odniesieniu do 
szczebla gimnazjalnego eksponuje się „kształ‑
cenie w kierunku uczenia się uczenia, percepcji 
nowych informacji, twórczego odnajdowania 
się w nowych sytuacjach w szybko zmieniają‑
cym się świecie” (Biblioteczka Reformy, 1999, 
s. 84). Wydaje się zatem, iż rozporządzenia 
i ministerialne komentarze dla nauczycieli 
stanowią bezpośrednie nawiązanie do współ‑
czesnych badań edukacyjnych, wskazujących 
na znaczenie samoregulacji w uczeniu się 
(Czerniawska, 1996; Ledzińska, 1996) czy 
– szerzej – doświadczeń metapoznawczych 
(Ledzińska, 1996; Sternberg, Davidson, 1983). 
Jeżeli te szczytne założenia stanowią treść 
codziennej rzeczywistości edukacyjnej, to w 
doświadczeniu najwyżej ocenianych gimnazja‑
listów1 powinno pojawić się przeświadczenie 
o przydatności cech i zachowań kreatywnych 
oraz refleksja nad własnym procesem uczenia 
się, wykraczającym poza reprodukcję. Należy 
także oczekiwać obiektywnych rezultatów 
stymulowania umiejętności sprzyjających twór‑
czemu pojmowaniu procesu uczenia się. Bada‑
nia prezentowane tutaj prowadzą do ustalenia 
obrazu podmiotowych korelatów najwyższych 
not szkolnych.
PROBLEMATYKA BADAŃ
Zasadniczy problem badawczy przyjął postać 
pytania: jaki jest związek wysokości ocen 
szkolnych ze:
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a) specyfiką funkcjonowania poznawczego 
uczniów, zarówno w intelektualnym, jak i twór‑
czym wymiarze;
b) treściową i formalną charakterystyką 
formułowanych celów bieżących; 
c) umiejętnością sprawowania kontroli 
wolicjonalnej, monitorującej przebieg działań 
własnych. 
Metoda badania
Stosowane w badaniach własnych metody zo‑
staną przedstawione w porządku odpowiednim 
do przedstawionego problemu. 
Specyfikę funkcjonowania poznawczego 
zdiagnozowano za pomocą Testu Matryc 
Ravena (Jaworowska, Szustrowa, 1991) oraz 
Rysunkowego Test Twórczego Myślenia w 
polskiej adaptacji Matczak, Jaworowskiej i 
Stańczak (2000).
Treściowy i formalny aspekt formułowania 
celów bieżących zobrazowano za pomocą An-
kiety celów autorstwa Turskiej. Wyspecyfiko‑
wano m.in. problem bogactwa celów, rozumia‑
nego jako ilość odmiennych kategorii dążeń, 
traktowanych jako znaczeniowo równie istotne 
(Obuchowski, 1985) oraz sposobu stawiania 
celów. Wykonaniowy versus sprawnościowy 
sposób formułowania odnosi się jedynie do 
celów edukacyjnych i polega (w pierwszym 
przypadku) na spełnieniu kryterium realizacji 
określonego zewnętrznie, zwykle przez na‑
uczyciela: np. napisać klasówkę z geografii 
na szóstkę (Dweck, 1996; Dweck, Repucci, 
1973; Czerniawska, 1999, 2002; Dembo, 1997; 
Sędek, 1983, 2000). Cele sprawnościowe zwią‑
zane są natomiast z wyznaczeniem przez uczą‑
cego się własnych, wewnętrznych standardów 
biegłości w danej dziedzinie, np. być naprawdę 
dobrym z mechaniki.
Możliwość sprawowania kontroli woli‑
cjonalnej określono za pomocą Skali Kontroli 
Działania Kuhla w polskiej adaptacji Marszał‑ 
‑Wiśniewskiej (1992). Narzędzie to pozwala na 
zdiagnozowanie decyzyjnego, wykonaniowego 
i emocjonalnego aspektu siły woli.
Grupa badana i przebieg badań
Grupę badaną stanowili prymusi gimnazjalni 
(N = 153), uczęszczający do klasy III, ostatniej 
na omawianym etapie kształcenia. Są to osoby, 
które najbardziej skutecznie realizują wymogi 
dydaktyczne związane z rolą ucznia. Za kry‑
terium tej ponadprzeciętnej realizacji uznano 
jednocześnie: najwyższą średnią ocen w klasie 
na ostatnim świadectwie szkolnym oraz naj‑
wyższą średnią ocen semestralnych w danym 
roku edukacji. Nie ustalano zatem arbitralnej 
wartości omawianej średniej, lecz relacyjną. W 
ten sposób, w nawiązaniu do teorii atrybucji, 
podobnie jak Marsh i in. (1984) w badaniach 
edukacyjnych, wyodrębniono osoby, w których 
doświadczeniu zaistniało „bycie najlepszym 
uczniem w swojej grupie”. Parametry, obra‑
zujące uzyskany zbiór najwyższych średnich 
ocen, zawiera tabela 1.
Badania przeprowadzono w okresie od lu‑
tego do maja 2002 roku. Miały one charakter 
zbiorowy, odbywały się w pomieszczeniach 
szkolnych, bez udziału nauczycieli. Uczestnicy 
używali pseudonimów. Na ustalonym etapie 
uczniowie korzystali z godzinnej przerwy, 
spędzonej poza miejscem badań. Współpracę 
Tabela 1. Miary tendencji centralnych oraz rozproszenia zbioru najwyższych średnich ocen 
 
Rozpiętość 
 
X  M SD 
 
4,50–5,92 
 
5,16 5,22 0,22 
Objaśnienia:  
X – średnia arytmetyczna 
M – mediana 
SD – odchylenie standardowe 
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badacza z uczniami zakończyła rozmowa, 
podczas której wyjaśniano niejasności czy 
pominięcia w odpowiedziach.
WYNIKI
Ponieważ badani uczniowie zostali wyod‑
rębnieni drogą celowego doboru prymusów, 
założono, że rozkład średniej ocen odbiega 
istotnie od postaci normalnej. W celu sprosta‑
nia wymogom poprawności metodologicznej 
przeprowadzono weryfikację hipotezy o normal‑
ności rozkładu przy użyciu testu c2 (158,00; p 
< 0,001). Ze względu na to, że wiele wartości 
średnich powtarza się, jako miarę analizowa‑
nych współzależności przyjęto właściwy dla 
statystyki nieparametrycznej współczynnik 
korelacji tau Kendalla z rangami wiązanymi 
(Brzeziński, 1996; Ferguson, Takane, 1999).
Uzyskany obraz podmiotowych korelatów 
najwyższych ocen szkolnych zawiera tabela 2. 
W celu większej czytelności zapisu przedsta‑
wiono tylko te współczynniki korelacji, które 
osiągnęły istotność statystyczną.
Rezultaty szkolnego uczenia się, wyrażone 
za pomocą wysokości not, tworzą z analizo‑
wanymi zmiennymi różne wzorce powiązań. 
Ujawnione korelacje w większości można 
określić jako umiarkowane (0,42–0,70), a za‑
tem świadczące o istotnej zależności średniej 
ocen ze sprawnością kontroli w wykonywaniu 
i bogactwem celów. Kolejno należy odnotować 
przypadek zależności wyraźnych, lecz małych 
(0,21–0,40); dotyczy on związków pomiędzy 
stopniami szkolnymi a nieumiejętnością pora‑
dzenia sobie po niepowodzeniu. Skrajne w pre‑
zentowanej analizie wartości współczynników 
korelacji: wysokie i słabe (prawie nieznaczące) 
ujawniają się jedynie w odniesieniu do związ‑
ków średniej ocen z wykonaniowym aspektem 
formułowania celów edukacyjnych (0,71) 
oraz z wynikami Testu Twórczego Myślenia 
(–0,17). Ostatni z wymienionych współczyn‑
ników korelacji przyjmuje wartość ujemną, 
właściwą także dla dwóch innych związków: 
z bogactwem celów i destrukcyjną reakcją na 
niepowodzenie. Należy jednak przypomnieć 
zasadę inwersji, obowiązującą przy interpreta‑
cji wyników samooceny, co określa (w sensie 
psychologicznym, a nie statystycznym) zależ‑
ność pozytywną tej zmiennej i ocen szkolnych. 
Wymiar siły woli, związany z monitorowaniem 
 1 
Tabela 2. Współczynniki korelacji tau Kendalla z rangami wiązanymi między średnią ocen a zmiennymi 
uwzględnionymi w badaniach  
 
Zmienna i jej wskaźniki 
 
Korelacja ze średnią ocen 
Emocjonalny aspekt siły woli (ujawniający się 
po niepowodzeniu)  –0,38** 
Decyzyjny aspekt siły woli n.i. 
Wykonaniowy aspekt siły woli      0,44*** 
Myślenie twórcze –0,17* 
Inteligencja n.i. 
Bogactwo celów bieżących    –0,42*** 
Aspekt wykonaniowy celów edukacyjnych      0,71*** 
Objaśnienia: 
* – p < 0,05 
** – p< 0,01 
*** – p<0,001. 
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procesów planowania i podejmowania decyzji, 
oraz poziom zdolności ogólnych nie korelują 
ze średnią szkolnych not. 
DYSKUSJA
Badania własne wykazują, iż najwyższe oceny 
szkolne mają „tak niewiele wspólnego” z ana‑
lizowanymi wskaźnikami funkcjonowania 
poznawczego. Można zatem przypuszczać, że 
w wystawianych prymusom stopniach mają 
nikły udział te zdolności, które sprzyjają zdoby‑
waniu i wykorzystywaniu wiedzy. Szczególnie 
niepokoją negatywne powiązania postępów 
szkolnych z wynikami Testu Twórczego My‑
ślenia, co wskazuje, iż szeroko rozumiane pre‑
dyspozycje twórcze okazują się nieprzydatne 
ze względu na specyfikę systemu wystawiania 
najwyższych ocen w gimnazjum. 
W obrazie bardziej istotnych zależności 
należy zwrócić uwagę na problem związku 
ocen z charakterystyką formalną i treściową 
formułowanych celów. Uwidacznia się naj‑
silniejsza z wykazanych w tej analizie relacja 
szkolnych not z wykonaniowym aspektem 
celów edukacyjnych, podawanych przez pry‑
musów gimnazjalnych. Kolejno należy wska‑
zać na wysoką korelację rezultatów szkolnego 
uczenia się z ograniczeniem bogactwa celów 
bieżących oraz ze sprawnością kontroli wy‑
konania. Nasuwa się zatem ogólne przypusz‑
czenie, że udział czynników motywacyjnych 
i wolicjonalnych w wysokości wystawianych 
not znacznie przewyższa ten, który wynika 
z oszacowania wiedzy i umiejętności jej za‑
stosowania. Wydaje się jednak, że specyfika 
związków ocen szkolnych ze złożoną strukturą, 
jaką jest siła woli, wymaga głębszej refleksji. 
Wykazana rozłączność najwyższej ewaluacji 
postępów szkolnych dotyczy tylko decyzyjnego 
wymiaru kontroli wolicjonalnej. Wskazuje to, 
że sprawowanie kontroli nad planowaniem, 
przygotowaniem warunków do własnego dzia‑
łania, wreszcie – świadome podjęcie decyzji, 
„co i dlaczego” należy uczynić, pozostaje bez 
znaczenia dla osiągnięć szkolnych. Doskonałe 
spełnianie wymagań nauczycieli nie sprzyja 
zatem efektywnemu wykorzystywaniu rozwi‑
niętych strategii samoregulacji w uczeniu się, 
pojmowanych jako „zdolność do planowania, 
monitorowania i regulowania własnego za‑
chowania” (Sędek, 2000, s. 276), które wielu 
badaczy traktuje „jako główny mechanizm 
zmian wzrostowych uczenia się” (Ledzińska, 
1996, s. 129; także Czerniawska, 1996, 1999, 
2001, 2002). Okazuje się, że dla skutecznego 
uczenia się ważny jest tylko jeden aspekt spraw‑
ności samoregulacyjnych – konsekwencja w 
utrzymywaniu przyjętego kierunku działań. 
Istnieją jednak podstawy do przypuszczenia, 
że uczeń gimnazjum – i to najlepszy – może 
pojmować proces umysłowy, jakim jest uczenie 
się, w sposób „ograniczony”. Pojęcie to wpro‑
wadza Bjorgen (1996, s. 86) w odniesieniu do 
powszechnego podziału pracy między nauczy‑
cielem i uczniem w szkolnej sytuacji zadaniowej:
Nauczyciel zaczyna:
Ocenia cel i zakres....................................... N
Wybiera zakres materiau.............................. N
Formułuje zadanie........................................ N
Motywuje..................................................... N
Podaje instrukcje dotyczące ćwiczenia........ N
Uczeń przejmuje sytuację:
Otrzymuje ćwiczenie.................................... 
U
Otrzymuje instrukcję ................................... U
Przeprowadza czynność związaną 
z uczeniem się.............................................. U
Oddaje pracę................................................ U
Nauczyciel kończy:
Ocenia pracę ucznia..................................... N
Wystawia ocenę........................................... N
Ocenia program............................................ N
Zaszczepia/rozwija nowe idee 
i zainteresowania.......................................... N
Poszukiwanie przyczyn wykazanej konse‑
kwencji w utrzymywaniu przyjętego kierunku 
działań skłania do bliższej analizy dwóch 
czynników: informacji zwrotnych oraz sposobu 
formułowania celów. Pierwszy z nich, w kon‑
tekście problematyki uczenia się, najczęściej 
rozumiany jest jako informacja o wynikach. 
Każdy uczeń otrzymuje ją w postaci oficjalnej 
noty po ukończeniu pewnego etapu pracy, 
zatem z pewnym odroczeniem, lecz uczeń 
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najlepszy – zgodnie z przesłaniem ukrytego 
programu – doświadcza większego zaintereso‑
wania nauczyciela, jego łatwiejszej dostępności 
i rzeczowego wsparcia. Można przyjąć, iż 
informacje zwrotne o wynikach dostarczane są 
prymusom częściej, wręcz na bieżąco, podczas 
gdy wielu mniej skutecznych uczniów marzy o 
przetrwaniu lekcji bez jakiejkolwiek interakcji 
z nauczycielem. Jeżeli ponadto uwzględni‑
my poznawczy aspekt informacji zwrotnych 
(Butler, Winne, 1995, za: Czerniawska, 1999), 
to zrozumiała staje się konieczność ich odnie‑
sienia do reprezentacji celu. W przypadku poj‑
mowania celu uczenia się jako ustalonego przez 
nauczyciela, najbardziej skuteczne wydaje się 
spójne z nim upatrywanie pożądanej sytuacji 
końcowej. Takie „oparcie się” na pedagogu 
znacznie zwiększa efektywność monitorowania 
przebiegu własnego procesu uczenia się. W ten 
sposób można wyjaśnić dominującą w gimna‑
zjum, na tle całego obrazu powiązań, relację not 
z wykonaniowym aspektem tworzenia celów 
edukacyjnych. Jeżeli jednak powołamy się 
na prezentowane w literaturze jednoznaczne 
konkluzje co do związku głębszego przetwa‑
rzania informacji z formułowaniem celów 
niewykonaniowych, lecz sprawnościowych 
(Sędek, 2000), to nasuwa się przypuszczenie, 
że prymusi gimnazjalni są skuteczni dlatego, 
że optymalnie stosują strategie reprodukcyjno‑ 
‑pamięciowe. Możliwa jest zatem konkluzja, 
że najlepsi gimnazjaliści pojmują uczenie się 
jako gromadzenie faktów w umyśle. Wydaje się 
to niepokojące w odniesieniu do tezy Perkinsa, 
Jaya i Tishmana (1993), iż znacznie młodsze 
dzieci, w okresie szkoły podstawowej, zaczy‑
nają rozumieć, że podstawowy wymiar pracy 
umysłu polega na przetwarzaniu informacji po‑
chodzących z różnych źródeł, a nie na ich kolek‑
cjonowaniu (Ledzińska, 1996). Rezultaty badań 
własnych pozwalają domniemywać ponadto, że 
prymusi gimnazjalni wyraźnie ograniczają źró‑
dła pochodzenia owych informacji. Formułują 
bowiem cele bieżące wyłącznie w odniesieniu 
do wymogów edukacyjnych. Zdaje się zatem, 
iż specyficzne kształcenie gimnazjalne nie 
gratyfikuje bogactwa funkcjonowania młodego 
człowieka, lecz „oszczędność”, wymuszającą 
rezygnację z ogromu doświadczeń, jakich do‑
starcza życie pozaszkolne. 
Wydaje się, zatem, iż gimnazjum – we‑
dle założeń MENiS „szkoła nowej filozofii 
kształcenia”‑ nie wywiązuje się z obowiązku 
nauczenia, jak się uczyć. Z najwyższą oceną 
spotyka się bowiem maksymalna koncentracja 
na procesie wykonania zadania, zaś umiejęt‑
ność podejmowania decyzji w odniesieniu do 
tego, co i dlaczego powinno być realizowane, 
pozostaje bez związku z postępami szkolnymi. 
W konsekwencji uczeń zaczyna oczekiwać, 
że to nauczyciel zainicjuje proces uczenia się 
(ustalając cel, zakres i kryteria poprawnościowe 
zadania), jak również zakończy go (wystawia‑
jąc ocenę). Taka konkluzja z badań własnych 
pozostaje w sprzeczności z postulowaną w 
założeniach reformy edukacji wizją szkoły jako 
instytucji, która „daje impuls i możliwości dal‑
szego samodzielnego rozwoju” (Czerniawska, 
1999, s. 203).
Optymalna realizacja wymogów dydaktycz‑
nych na poziomie gimnazjalnym nie wymaga 
wykraczania poza strategie reproduktywno‑pa‑
mięciowe. Powoduje to zapis w doświadczeniu 
najwyżej ocenianego ucznia, że zasadniczym 
wymiarem pracy umysłu jest kolekcjonowanie 
informacji, których pochodzenie dodatkowo 
ogranicza się do obszaru kontrolowanego przez 
szkołę. W tym sensie szkoła może stanowić 
potężny inhibitor motywacji do rozwoju wy‑
chowanka jako osoby, gdyż skutecznej realiza‑
cji wymogów edukacyjnych wyraźnie sprzyja 
„oszczędność” w aktywności pozaszkolnej.
Okazuje się, iż same regulacje prawne i ko‑
lejne rozporządzenia decydentów oświatowych 
nie są w stanie zmienić rzeczywistości eduka‑
cyjnej, jeżeli ta uparcie gratyfikuje sprawność 
w przyswajaniu wiedzy scholastycznej. Nasuwa 
się zatem pytanie o przyczyny promowania 
przez nauczycieli gimnazjalnych mało złożo‑
nych, czy wręcz powierzchownych form pozna‑
nia. Ponieważ nie ma podstaw do przypuszczeń, 
że kryteria naboru kadry dydaktycznej do nowo 
powstających gimnazjów faworyzowały osoby 
wymagające wiernych reprodukcji, to można 
założyć, że zaistniała sytuacja potwierdza tezę 
Anderson (1985, 1991, 1995, za: Czerniawska, 
1999) o racjonalności zachowania – w tym 
przypadku nauczycieli. Nauczanie reproduk‑
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tywne wydaje się bowiem najbardziej skuteczne 
w przypadku ustanowienia sprawdzianu testo‑
wego jako najważniejszego elementu oceniania 
ucznia po całym etapie gimnazjalnego kształce‑
nia i jednocześnie podstawy do kwalifikowania 
go na etap wyższy. Można tylko przypuszczać, 
że decydenci oświatowi, tak silnie promując 
zewnętrzne egzaminy testowe, kierowali się 
ekonomiczno‑organizacyjnymi udogodnienia‑
mi, jakie wiążą się z tą formą sprawdzianów. 
Dzięki testom można przeegzaminować w tym 
samym czasie wiele osób, sposób sprawdzania 
jest algorytmiczny, uzyskane wyniki zaś umoż‑
liwiają jednoznaczne porównania osiągnięć 
poszczególnych absolwentów (Czerniawska, 
1999; Noizet, Caverni, 1988; Turska, Wiechnik, 
2001). Nie uwzględniono jednak, że spraw‑
dzian testowy pozwala zasadniczo na pomiar 
wiedzy reproduktywno‑rozpoznawczej. Trafne 
przygotowanie do tak rozumianego egzaminu 
końcowego nie motywuje do twórczego poj‑
mowania uczenia się, rozwoju zainteresowań 
poza obszar zakreślony programem, formu‑
łowania samodzielnych sądów (Czerniawska, 
1999, 2001, 2002; Paris, Ayres, 1997). Dobry 
nauczyciel gimnazjalny, jeżeli nawet staje 
przed dylematem: nauczać samodzielności w 
uczeniu się czy sprawnego rozwiązywania te‑
stów, wybierze ten drugi cel. Zwiększa bowiem 
w ten sposób szanse sukcesu edukacyjnego 
swoich wychowanków na najbliższym progu 
kształcenia (Czerniawska, 1999). Podnosi tym 
samym, co bardzo istotne, prestiż własnej osoby 
oraz rodzimej placówki edukacyjnej. Reforma 
systemu oświaty wykreowała znaczące zja‑
wisko społeczne: upatrywania miary wartości 
danego gimnazjum w postaci średniego wyniku 
uczniów w teście końcowym. Tworzy się na 
tej podstawie rankingi „najlepszych szkół”. 
Informacje na temat uzyskanych rezultatów 
są dostępne w lokalnej prasie, Internecie czy 
w biuletynach komisji okręgowych. Stają się 
dla rodziców szóstoklasistów ważnym kry‑
terium wyboru przyszłej szkoły dla dziecka. 
Tym samym założenia reformy, upatrujące 
gimnazjum jako placówki nauczającej samo‑
dzielnego, efektywnego uczenia się, pozostają 
na poziomie deklaracji, gdyż są sprzeczne ze 
sposobem sprawdzania osiągnięć. 
Rezultaty badań własnych i wyprowadzone 
na ich podstawie wnioski dotyczą rzeczywi‑
stości edukacyjnej u schyłku roku szkolnego 
2001/2002, w odniesieniu do już nieomalże 
pierwszych absolwentów gimnazjum. Sfor‑
mułowania te wymagają ciągłej weryfikacji, 
jako że pionierski obraz tego typu placówki 
może znacznie ewoluować wraz z procesem 
„krzepnięcia” gimnazjów. 
PRZYPISY
1 Należy uznać, że uczniowie ci pojmują i wykonują proces uczenia się w sposób spotykający się z naj‑
większą gratyfikacją nauczycieli gimnazjalnych. 
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